La pédagogie différenciée fait son entrée au collège by Aylwin, Ulric
La pédagogie différenciée fait son entrée au collège
pédagogique proposée n’est pas applicable
dans le cadre administratif des cégeps.
Par contre, nos collèges sont désormais
envahis, comme les écoles secondaires,
par le phénomène généralisé des nom-
breuses différences qui se trouvent ras-
semblées dans chaque groupe d’élèves,
ce qui force maintenant un nombre crois-
sant de nos enseignants à essayer de




L’expression « pédagogie différenciée »
est relativement nouvelle ; elle a été sur-
tout mise de l’avant par Louis Legrand,
puis par Philippe Meirieu, pour faire res-
sortir la nécessité de tenir compte des
nombreuses « différences » qui existent
entre les élèves.
On peut continuer d’utiliser la tournure plus
classique d’« enseignement individuali-
sé 6 », mais il y a intérêt à mettre l’accent
sur des « différences » qui sont propres
non seulement à des individus, mais aussi
à des sous-groupes.
Qu’est-ce donc qu’une pédagogie
individualisée ou différenciée ?
« L’individualisation de l’enseignement,
c’est la création de conditions qui maximi-
sent, pour chaque élève, ses chances de
maîtriser les objectifs d’apprentissage pour-
suivis, parce qu’elles tiennent compte de
ses acquis préalables et qu’elles lui
permettent d’aménager lui-même en bonne
partie ses activités d’apprentissage dans
l’espace et dans le temps, d’y procéder
librement à son rythme propre et d’obtenir
facilement, en quantité et en qualité, la
rétroaction qui lui est utile7 ».
« La différenciation de la pédagogie, c’est
une activité de diagnostic et d’adaptation
prenant en compte la réalité et la diversité
des publics8 ».
La « différenciation [est] le fait que, à un
moment donné, dans une classe, les élè-
ves s’adonnent à des activités diverses,
précisément définies pour chacun d’eux et
correspondant à leurs ressources et à leurs
besoins... 9 »
La pédagogie différenciée a été définie
officiellement en 1979 comme celle qui,
« tout en conservant la totalité des élèves
pendant les heures de cours, doit conduire
le maître à diversifier le vocabulaire qu’il
utilise, les méthodes employées, la nature
et la difficulté des exercices proposés aux
élèves10 ».
En résumé, une pédagogie différenciée
offre simultanément des activités d’appren-
tissage aussi diverses que l’exige la variété
des différences présentes dans le groupe.
LA VARIÉTÉ DES DIFFÉRENCES
Les éducateurs ont constaté depuis tou-
jours qu’il existe d’importantes différences
entre les élèves ; mais en outre, plusieurs
facteurs récents sont venus élargir l’éven-
tail des différences et accentuer celles-ci.
Dans une classe, la diversité des élèves se manifeste sous des formes multiples :
niveaux de développement de l'intelligence, styles d'apprentissage,
cultures, âges, degrés de motivation, etc.
L'enseignant peut, dans une certaine mesure, respecter cette diversité
en faisant notamment varier les moyens d'information,
les opérations intellectuelles demandées aux élèves,
les contenus, les exercices et les formules pédagogiques.
appellation « pédagogie différen-
ciée », adoptée officiellement enL'
France en 19791, désigne une organisa-
tion pédagogique destinée, au départ, à
permettre aux maîtres et aux élèves du
secondaire de surmonter les problèmes
posés par le retour à une voie unique
(« mainstreaming » en américain), par op-
position aux trois regroupements antérieurs
où les élèves étaient orientés vers des
cours « allégés », « moyens » ou « enri-
chis ».
La pédagogie différenciée, modèle fran-
çais, est donc très centrée sur le diagnostic
du niveau des compétences de chaque
élève dans chaque matière, à partir duquel
on forme des sous-groupes à qui on propo-
se une pédagogie « différente » selon les
besoins identifiés.
Les quatre principaux ouvrages sur ce
sujet sont ceux de Louis Legrand2, de
Philippe Meirieu3, de Sylvie Mersh-Van
Turenhoudt 4 et de Halina Przesmycki 5.
Il ne sera pas fait référence ici au contenu de
ces ouvrages, cela parce que les difficultés
que nous commençons à rencontrer dans
nos collèges sont différentes de celles des
lycées français et, surtout, parce que la
stratégie de différenciation proposée par
les quatre auteurs cités ne met l’accent que
sur certains aspects de l’hétérogénéité des
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D’abord, les recherches sur le cerveau, sur
la nature de l’intelligence et sur le proces-
sus d’apprentissage ont fait connaître des
différences jusqu’alors insoupçonnées.
Ensuite, la disparition de regroupements
par niveaux d’aptitudes (allégés, moyens,
enrichis) ou par filières d’orientation pro-
fessionnelle a placé les enseignants de-
vant des groupes intégrés très hétérogè-
nes.
Puis, la démocratisation scolaire a rempli
les classes d’une clientèle provenant de
groupes sociaux différents, avec des cultu-
res, des intérêts et des idéaux peu confor-
mes à ceux de la minorité sélectionnée
naguère.
De plus, le retour de nombreux adultes sur
les bancs de l’école dite régulière introduit
une dynamique parfois difficile à gérer.
Enfin, l’arrivée croissante d’élèves appar-
tenant à des ethnies de plus en plus va-
riées accentue le caractère bigarré de la
population étudiante.
Examinons plus en détail la diversité qui
résulte de tous ces facteurs.
Les formes et les niveaux
de développement de l’intelligence
 Les sept formes d’intelligence
(Gardner)
Au terme de nombreuses observations, le
psychologue Howard Gardner a identifié
sept formes d’intelligence relativement in-
dépendantes les unes des autres, donc
sept catégories d’aptitudes intellectuelles
et, conséquemment, d’intérêts scolaires11 ;








Or, il saute aux yeux que la pédagogie
partout pratiquée est essentiellement du
type linguistique et logico-mathématique,
avec ce que cela implique de handicap
intellectuel et de démotivation pour les
élèves doués davantage dans les autres
formes d’intelligence.
 La dépendance du champ (Witkin)
Herman A. Witkin et ses collaborateurs12
ont montré que les élèves se partagent,
relativement, entre deux modes de per-
ception de la réalité : ceux qui se laissent
influencer par l’ensemble des stimulus de
la situation (dépendants du champ), et
ceux qui ne retiennent dans les informa-
tions ou stimulus que ce qui est pertinent à
ce qu’ils considèrent être l’objectif de l’étu-
de ou du travail (indépendants du champ) ;
parmi les conséquences pédagogiques, il
y a la nécessité d’être plus explicite, pour
les « dépendants du champ », quant aux
objectifs et aux limites de l’étude, et de
laisser plus de champ, si on peut dire, aux
« indépendants du champ ».
 Les stades du développement
intellectuel (Piaget)
Parmi les stades du développement de
l’intelligence, ceux de la pensée concrète
et de la pensée formelle sont cruciaux pour
les études collégiales. Or, il s’est avéré que
le développement des élèves varie sur ces
points, c’est-à-dire qu’ils peuvent être au
stade concret dans un domaine et au stade
formel dans un autre, d’où la nécessité
d’avoir une pédagogie qui joue sur les
deux niveaux.
 Les structures cognitives (J. Bruner)
L’un des fondateurs de la psychologie co-
gnitive, Jérôme Bruner13, a fait ressortir
que l’enfant, depuis ses premiers mois,
cherche sans cesse à comprendre le mon-
de qui l’entoure en construisant des modè-
les, des formes ou des catégories propres
à lui permettre d’interpréter les réalités
qu’il affronte.
De fait, lorsqu’il se retrouve devant nous à
l’école ou au collège, chaque élève a déjà
construit des dizaines de milliers de « sché-
mas interprétatifs » qui lui sont exclusifs.
Raison de plus de mettre en place une
pédagogie qui permettra à chaque élève
de recourir à ses propres schèmes expli-
catifs, une pédagogie qui se caractérisera
par le fait que chaque élève pourra, la plus
grande partie du temps, avoir accès à la
connaissance à sa manière.
Les styles d’apprentissage
La distinction entre formes d’intelligence et
styles d’apprentissage est peut-être té-
nue, mais vu l’abondance de théories et de
modèles dans ce domaine, il convient de
traiter ce sujet à part.
 Les quatre styles de Kolb
David Kolb a créé un modèle qui représen-
te le « cycle d’apprentissage » en quatre
phases : expérience concrète, observation
réflexive, conceptualisation abstraite, ex-
périmentation active.
Kolb a ensuite constaté que chaque per-
sonne a plus de facilité ou une plus grande
propension à investir dans l’une ou l’autre
des phases du cycle d’apprentissage, ce
qui l’a amené à dégager quatre style d’ap-
prentissage14.
Le style divergent se situe entre les pha-
ses d’expérience et de réflexion ; cette
personne aime le concret, la variété des
points de vue et l’observation.
Le style convergent, à l’opposé, combine
conceptualisation et expérimentation ; cet-
te personne cherche les applications con-
crètes des théories et elle est douée pour
résoudre des problèmes.
Le style assimilateur combine réflexion et
conceptualisation ; cette personne est ha-
bile à abstraire des vues générales et à
faire la synthèse d’informations très va-
riées ; elle est plus portée sur l’activité
intellectuelle que sur les interactions so-
ciales.
Le style accommodateur, à l’opposé, com-
bine expérimentation et expérience
concrète ; cette personne préfère essayer
les choses, s’engager dans l’action et,
sans doute, compter sur l’information et
l’aide fournies par autrui.
 Les seize types de Briggs Myers
Isabel Briggs Myers a identifié huit tendan-
ces ou préférences intellectuelles pour trai-
ter l’information :
• l’extraversion ou l’introversion
• les sens ou l’intuition
• la réflexion ou les sentiments
• l’évaluation ou la perception
En combinant ces huit dominantes, Briggs
Myers a composé seize types intellec-
tuels 15.
À titre d’exemple, le type ISRE (introver-
sion, sens, réflexion, évaluation) est sé-
rieux, calme, concentré et appliqué ; il est
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pratique, méthodique, logique, réaliste et
fiable. Très différent est le type ESSE
(extraversion, sens, sentiments, évalua-
tion), qui est chaleureux, loquace, populai-
re, collaborateur-né, membre de comités
et désireux de rendre service, peu intéres-
sé par l’abstraction et les détails techniques.
À partir de ces exemples, on peut deviner
la complexité qui découle des seize types
d’élèves et, en conséquence, la nécessité,
d’une part, de varier les démarches péda-
gogiques pour favoriser successivement
les divers types d’apprentissage et, d’autre
part, de remettre le plus souvent possible
à l’élève lui-même la maîtrise du proces-
sus d’apprentissage, de façon à le laisser
étudier selon son style propre.
 Les auditifs, les visuels, les kinesthé-
siques
La distinction Auditif-Visuel a été démon-
trée par le docteur Lafontaine16 ; elle a
ensuite été reprise par La Garanderie17 ;
on la retrouve, également, sous une autre
forme, chez les fondateurs de la program-
mation neurolinguistique, lesquels ont ajou-
té la dimension kinesthésique18.
La culture
Il faut distinguer ici deux types de culture :
celle des ethnies et celle des groupes
sociaux.
Les différences ethniques sont évidentes.
Il importe, cependant, de rappeler l’aug-
mentation rapide du nombre d’élèves pro-
venant de minorités culturelles de plus en
plus variées.
L’expression « cultures sociales » évoque
les différences de référents culturels entre
les élèves provenant d’environnements
physiques, financiers, culturels, sociaux,
professionnels ou autres très différents.
L’âge
La population scolaire, ici encore, évolue
rapidement ; dans certains programmes
du secteur technique, plus de la moitié des
élèves sont des adultes qui proviennent du
marché du travail, avec des attentes et des




Les connaissances et les compétences
acquises varient d’un élève à l’autre.
• Au point de vue de la quantité : selon
l’école de provenance ou selon les profes-
seurs des cours précédents, la surface des
connaissances varie beaucoup.
• Au point de vue de la qualité : de la simple
mémorisation ou application mécanique
des connaissances et des formules à la
compréhension des principes et l’assimila-
tion de la théorie, il y a un long continuum
sur lequel s’échelonnent les élèves.
• Au point de vue des habiletés intellec-
tuelles : certains élèves ne savent pas
étudier ni utiliser les sources de référen-
ces, ou encore ils ne lisent qu’avec difficul-
té ou n’écrivent qu’avec peine, alors que
d’autres maîtrisent bien les habiletés que
requiert le travail intellectuel.
 La motivation
Certains élèves sont motivés intrinsèque-
ment et cherchent à connaître et assimiler
le plus de matière possible, alors que
d’autres n’étudient qu’en fonction de pres-
sions extrinsèques.
C’est que les études ou certains cours ne
rejoignent pas les mêmes valeurs selon
les élèves.
De plus, l’orientation professionnelle envi-
sagée par chacun fait que certains cours
n’ont pas la même importance aux yeux de
tous les élèves.
Les intérêts, en outre, même chez des
élèves qui seraient également motivés,
seront différents : chacun réagira à sa ma-
nière aux thèmes étudiés, aux travaux
demandés ou aux méthodes utilisées.
 Le rythme
Pour toutes les raisons évoquées ici, le
rythme de compréhension, de mémorisa-
tion, d’assimilation, de solution de problè-
mes, de rédaction, et autres, variera forte-
ment d’un élève à l’autre.
Tout l’examen qui précède aura donc fait
ressortir que les différences entre les élè-
ves sont très nombreuses et très profon-
des. Il reste à voir comment un professeur
pourrait relever le défi de créer des situa-
tions d’apprentissage susceptibles de per-
mettre à toutes ces différences de cohabi-




La différenciation peut prendre diverses
formes ; nous en avons distingué quatre
paires.
Simultanée ou successive
La différenciation est simultanée lorsque,
par exemple, des exercices différents sont
proposés en même temps à divers sous-
groupes, en fonction des intérêts, des com-
pétences ou des rythmes, les uns faisant
une étude de cas, d’autres répondant à
des questions sur un texte, d’autres
comparant et corrigeant le texte de leurs
essais respectifs, d’autres s’appliquant à
résoudre un problème… ou lorsque le pro-
fesseur utilise plusieurs médias : parole,
transparents, textes, objets… ou lorsque
les élèves font plusieurs actions en même
temps : lecture, discussion, écriture en
sous-groupe, faisant appel à une variété
d’opérations intellectuelles.
La différenciation est successive lorsque
la variété se trouve dans les étapes : expo-
sé magistral, puis exercices individuels,
puis discussions en sous-groupe, puis plé-
nière, puis tests, puis travaux à la maison,
etc. ou dans la séquence des opérations
intellectuelles : définitions, étude de cas,
applications, solutions de problèmes, etc.
ou dans d’autres formes de variation éche-
lonnées sur une période de temps plus ou
moins longue.
La différenciation simultanée est évidem-
ment plus difficile à réaliser, mais c’est
aussi celle qui respecte le mieux, d’une
façon continue, toutes les disparités indivi-
duelles.
Collective ou individuelle
Lorsque tous les élèves sont soumis aux
mêmes formes de différenciation, celle-ci
est collective, comme dans le cas des
médias utilisés par le professeur devant
tout le groupe, ou des mêmes opérations
exigées de tous les élèves, ou des mêmes
étapes pour tous, etc.
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Par contre, lorsque chaque sous-groupe,
voire chaque élève, a ses objectifs pro-
pres, ses contenus, ses exercices, sa for-
me d’expression, son temps alloué et
autres, la différenciation est individuelle.
Il va de soi que la différenciation individuel-
le tient compte davantage des particulari-
tés personnelles.
En classe ou hors de la classe
La différenciation en classe est sans dou-
te la plus complexe à organiser, puisqu’il
faut gérer la variété des démarches en
même temps, dans un même lieu et dans
une même durée.
La différenciation hors de la classe, au
contraire, celle qui se fait simultanément
mais dans plusieurs locaux (bibliothèque,
laboratoires, salles de travail, classe, etc.),
ou celle qui se fait dans d’autres temps et
d’autres lieux que ceux du local et du
temps de classe, est plus facile à gérer,
puisque chaque élève ou sous-groupe est
responsable de son travail.
Minimale ou maximale
Est minimale la différenciation qui se limi-
te à offrir, en classe, collectivement, une
certaine variété de moyens d’information,
de modes d’interaction, d’opérations intel-
lectuelles, de démarches d’apprentissage
et d’exercices.
Une différenciation maximale, elle, offre à
chaque élève le choix de la formule péda-
gogique (cours, tutorat, travail en équi-
pe…), du contenu (à l’intérieur d’un menu),
du rythme d’étude (dans le trimestre), de la
forme d’évaluation ou de production (selon
des conventions prévues), et ainsi de sui-
te.
En résumé, le professeur, par exemple,
qui expose le contenu du cours à sa clas-
se, en prenant soin d’utiliser divers mé-
dias, de faire appel à plusieurs opérations
intellectuelles chez ses élèves et en va-
riant les aspects de la matière à assimiler,
pratiquerait une différenciation collective,
simultanée, faite en classe, mais presque
minimale.
De celui, par contre, qui offrirait, pour tout
le cours, le choix entre tutorat, travail en
équipe en dehors de la classe ou rencon-
tres en classe, puis le choix de cinq sujets
dans une liste qui en comporte quinze, puis
le choix entre trois sortes de productions
finales, et le choix de la durée de l’appren-
tissage… pratiquerait sûrement une
différenciation maximale.
L’ESSENCE DE LA DIFFÉRENCIATION
PÉDAGOGIQUE
Tout professeur, si habile et expérimenté
qu’il soit, ne peut aller très loin dans la prise
en compte de toutes les différences de
tous ses élèves, tant qu’il demeure la per-
sonne qui accomplit la plupart des démar-
ches intellectuelles dans la classe.
Comme on l’a vu plus haut, la quantité et la
profondeur des différences entre élèves
sont telles que toute organisation pédago-
gique centrée sur le professeur ne pourra
jamais en tenir compte que minimalement.
Il faut donc, au contraire, s’appliquer à
transférer à l’élève la responsabilité, mais
d’abord la possibilité, d’assumer les pha-
ses et les aspects de l’acquisition des
savoirs. Seul chaque individu, en effet, est
capable de penser et d’apprendre en res-
pectant effectivement, parce que tout na-
turellement, sa forme d’intelligence, son
style cognitif, son rythme d’apprentissage
et toutes les autres caractéristiques exclu-
sives de sa personnalité
Concrètement, cela signifie qu’il faut pas-
ser de l’organisation pédagogique généra-
lement pratiquée, où c’est le professeur
qui fait 90 p. cent du travail de préparation,
de présentation, de gestion et d’évaluation
du contenu, à celle ou 90 p. cent de toutes
ces opérations seront assumées par cha-
cun des élèves. Il existe, pour cela, un
critère facile à comprendre, puisque tout
professeur sait par expérience qu’il n’a
vraiment acquis son savoir que lorsqu’il lui
a fallu, pour commencer à enseigner, réap-
prendre ce qu’il croyait avoir appris au
temps de ses études ; ce critère consiste
donc à vérifier si, dans les faits, chaque
élève accomplit lui aussi vis-à-vis de lui-
même ou de ses camarades, les tâches ou
opérations intellectuelles d’un enseignant.
LES POSSIBILITÉS DE
DIFFÉRENCIATION PÉDAGOGIQUE
À partir de quels éléments peut-on diffé-
rencier la pédagogie ? Quels sont les as-
pects qui peuvent varier ? Ce qui suit n’est
que l’énumération de diverses occasions
ou sources de variation, et donc de diffé-
renciation de la pédagogie ; il faudra ensui-
te que chaque professeur combine ces
éléments dans diverses stratégies qui per-
mettront concrètement la différenciation
souhaitée.
Les regroupements
Les élèves peuvent travailler dans diver-
ses configurations : tous ensemble, en plé-
nière ; en deux moitiés de classe ; par
sous-groupes variant selon la composi-
tion : forts et faibles, garçons et filles, jeu-
nes et adultes, ethnies variées ou homo-
gènes ; par sous-groupes variant selon le
nombre : 5, 4, 3 ou 2 ; individuellement.
Cet aspect du regroupement peut sembler
banal, voire non pertinent par rapport à la
différenciation, mais il n’en est rien ; en
effet, les exigences intellectuelles, les sty-
les d’apprentissage, les modes d’interac-
tion, les rythmes d’assimilation, les niveaux
de responsabilité et autres varient beau-
coup d’un mode de regroupement à l’autre
et permettent l’exploitation de potentialités
personnelles très différentes.
Les moyens d’information
Ici encore, le sujet semble banal, mais il
n’en est rien, car les canaux utilisés pour
transmettre l’information sont « chargés »
de processus intellectuels et d’expérien-
ces culturelles qui diffèrent beaucoup.
La parole (du professeur, de camara-
des, de conférenciers ou invités divers)
Les textes







Les objets, appareils, mannequins
Les moyens d'information
Les diverses formes de moyens de com-
munication font appel à des habitudes,
habiletés ou ressources intellectuelles très
différentes.
Les actions
Chaque action faite par les élèves offre à
ceux-ci des possibilités particulières de
mettre à profit leurs ressources propres ;
aussi, malgré l’apparente simplicité de ces
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quelques opérations ou, au contraire, per-
met régulièrement aux diverses facettes
de l’intelligence de se déployer.
Les contenus
Il y a deux façons d’envisager les conte-
nus : la variation et la différenciation.
La variation consiste à éviter de maintenir
trop longtemps le cerveau des élèves sur le
même type de contenus, de façon à éviter la
fatigue ou la perte d’intérêt, et aussi de
manière à ne pas s’adresser trop longtemps
à la même famille d’esprits. Considérons
d’abord la liste de contenus suivante :
Faits, données
Notions, concepts, termes




Points de vue, attitudes, valeurs
Historique, prospective
En examinant les pratiques pédagogiques
courantes à partir de cette liste, on constate
que dans un cours de deux heures, par
exemple, on a tendance à consacrer la
première heure aux faits, notions et princi-
pes, puis la deuxième heure surtout aux
exemples, applications et transpositions,
au lieu de suivre une démarche de spirales
successives où tous les points seraient
couverts lors de la présentation de chaque
notion ou concept.
La différenciation des contenus est tout
autre chose : c’est l’attribution de contenus
différents, en tout ou en partie, à chaque
sous-groupe, voire à chaque élève, en
fonction de leurs objectifs, intérêts ou ca-
pacités. Une telle différenciation peut être
faite pour tous les élèves ou pour quel-
ques-uns seulement, pour tout le cours ou
pour une section du contenu.
Les exercices
Chaque type d’exercices sollicite différem-
ment l’intelligence et l’expérience des élè-
ves, d’où l’importance de les varier.
La plupart de ces exercices peuvent ne
durer que quelques minutes ou s’étendre à
plus d’une heure ; ils peuvent être faits en
classe ou hors de la classe ; ils se prêtent
à la forme orale ou écrite ; on peut les
utiliser pour l’évaluation formative ou som-
mative ; ajoutons, enfin, qu’ils peuvent être
différenciés, en termes de contenu ou
d’exigences, pour divers sous-groupes.
actions, importe-t-il d’en assurer la variété
en classe.
Non seulement ces diverses actions ren-
voient-elles à des dominantes signalées
plus haut dans les styles d’apprentissage,
mais encore elles recouvrent en même
temps une autre sorte de variation, source
de différenciation, celle des opérations in-
tellectuelles.
Les opérations intellectuelles
En examinant les formes d’intelligence (voir
plus haut), nous avons pris conscience de
la diversité des modes de perception et de
traitement de l’information ; il importe donc
de créer des situations suffisamment va-
riées sur le plan intellectuel pour que les
élèves y trouvent l’occasion d’utiliser leurs








Prévoir, extrapoler, imaginer la situa-
tion comme si le but était déjà atteint




Faire une démarche de solution de pro-
blème
Trouver des champs d’application, ap-
pliquer
Examiner la démarche intellectuelle
suivie (métacognition)
Méditer, visualiser
Cette énumération pourra servir avanta-
geusement de liste de vérification pour
examiner dans quelle mesure notre orga-















Identifier les mots/concepts clés
Trouver l’incident critique, la notion maîtresse
Définir les mots/concepts clés
Faire construire un concept
Trouver des exemples d’une loi, d’un principe
Trouver la loi ou le principe derrière tel exemple
Pairer les éléments de deux listes de don-
nées
Séparer et reconstruire chaque descriptions,
face à une liste où sont mêlés les énoncés
relatifs à deux situations
Faire des montages, construire des séquen-
ces
Trouver les éléments omis/erronés/étrangers
Identifier les tenants/les aboutissants d’une
situation
Utiliser l’imagination matérielle ou l’identifica-
tion personnelle
Rédiger une ou plusieurs questions portant
sur le cours précédent, sur le texte…
Rédiger une phrase-résumé
Construire un schéma de concepts
Trouver la question qui aurait conduit à telle
réponse
Faire des exercices d’application
Résoudre des problèmes
Étudier un cas




Faire préparer par les élèves des questions
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Les formules pédagogiques
Il s’agit de l’un des plus importants réser-
voirs de possibilités de différenciation.
À propos des formules pédagogiques, on
ne soulignera jamais trop que chacune a
des conditions spécifiques d’utilisation et
d’efficacité, en l’absence desquelles l’échec
est assuré et l’insatisfaction de tous, inévi-
table ; rappelons, en particulier, que cha-
que formule requiert, en général, une do-
cumentation particulière et divers « guides
de l’élève » appropriés.
Les rythmes
Pour plusieurs, la différence entre les élè-
ves qui est la plus difficile à respecter est
celle des rythmes d’apprentissage. La dif-
ficulté se pose à deux niveaux.
 Premièrement, au niveau du déroule-
ment d’une leçon.
Considérons ici deux méthodes typiques :
l’exposé et le travail en sous-groupe.
L’exposé a, entre autres inconvénients,
celui de s’adresser d’une façon uniforme à
des élèves qui sont très différents par la
préparation, l’intérêt, le style cognitif et…
le rythme d’apprentissage ; la solution, ici,
est d’interrompre systématiquement l’ex-
posé, toutes les douze ou quinze minutes,
pour faire une « pause-assimilation » ; le
contenu de cette pause peut être tiré de la
série d’exercices déjà fournie.Par rapport
aux rythmes individuels, cette pause est
l’espace de temps qui permet à chacun de
reprendre pied dans le déroulement du
cours.
Le travail en sous-groupe est aussi carac-
térisé par le contraste, peut-être plus accu-
sé encore, des rythmes individuels. La
solution comporte ici trois volets. D’abord,
limiter la durée des phases de travail : au
lieu, par exemple, de donner trois questions
à étudier en 45 minutes, donner, successi-
vement, une question à étudier pendant 15
minutes, de façon à pouvoir faire le point
fréquemment et relancer tout le groupe à
partir d’une nouvelle ligne de départ com-
mune. Ensuite, prévoir des instructions
supplémentaires et des guides de travail
pour les sous-groupes plus ou moins dé-
munis face au contenu. Préparer, enfin,
des questions plus difficiles, ou différen-
tes, pour les sous-groupes qui auront ter-
miné plus rapidement.
 Deuxièmement, au niveau d’un trimes-
tre
La difficulté, ici, est de donner la chance
aux retardataires, qui ont des lacunes préa-
lables à combler, et aux bûcheurs lents, qui
mettent plus de temps à assimiler, de
pouvoir rester dans la course, sans que
cela ralentisse le peloton, en s’assurant
que tous pourront être présents sur la ligne
d’arrivée.
Deux remarques complémentaires :
d’abord, il y a une limite à la prise en
compte des lacunes dans la formation préa-
lable ; les élèves trop faibles devraient être
aiguillés vers le cours d’appoint approprié ;
ensuite, on ne peut garantir que tous auront
su profiter de la différenciation des rythmes
pour avoir, à l’arrivée, atteint les objectifs
minimaux du cours.
Ces réserves faites, voici quelques moyens
pour tenir compte de la diversité des ryth-
mes d’apprentissage.
• Le diagnostic initial, puis continu
Il faut, dès la première semaine de cours,
que le professeur sache au sujet de cha-
que élève, et que celui-ci sache pour lui-
même, à quel niveau il se situe par rapport
aux connaissances et aux habiletés requi-
ses par ce cours. C’est sur la base de ce
diagnostic que les suggestions ou pres-
criptions seront faites à certains élèves, et
que seront prises les dernières décisions
du professeur quant à l’organisation du
trimestre.
Par la suite, chaque semaine au moins,
normalement à chaque cours, le profes-
seur vérifiera, par des tests formatifs, le
degré de maîtrise de la matière par chaque
élève, de façon que l’élève sache sur quoi
faire porter ses efforts, et que le professeur
puisse choisir la forme d’aide appropriée.
• Les moyens d’auto-enseignement
Une fois diagnostiquées les lacunes de
l’élève, il faut pouvoir offrir à celui-ci des
moyens de remédiation. Cela suppose que
le professeur ait à sa disposition, à l’avan-
ce, les outils d’auto-enseignement dont
pourront avoir besoin les élèves en rapport
avec les principales difficultés suscepti-
bles de se présenter 19. Ces outils peuvent
être :
– un guide d’étude. Il s’agit, pour chaque
sorte de lacunes de formation, de guides
indiquant à l’élève quelle documentation
étudier, où trouver celle-ci, dans quel ordre
l’étudier et comment s’auto-évaluer.
– des notes de cours sur les contenus à
réviser.
– des listes de vérification diverses sur
des questions à se poser, sur des étapes à
franchir, sur des critères à observer, etc.
• L’interenseignement
Il faut recourir systématiquement aux res-
sources des autres élèves. On peut suggé-
rer, d’une façon ponctuelle, de faire appel
à un élève plus avancé, ou on peut pairer
L’exposé
– formel ou informel
– avec ou sans médias
– continu ou morcelé
L’interrogation
– questions ouvertes ou fermées
– questions structurantes
– questions rhétoriques







Les discussions, les débats




Les projets dans les milieux de travail
Les enquêtes
Les études de cas
Les recherches
Les lectures individuelles
Le journal de bord
Les diverses productions écrites
Les formules pédagogiques
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sur une base stable un élève en difficulté
avec un élève qui maîtrise bien la matière20.
• Les périodes de récupération
Dans ce cas-ci, l’organisation pédagogi-
que générale est largement modifiée. Deux
niveaux de récupération sont possibles.
– La récupération initiale
Un exemple typique de ce mode de récu-
pération de la formation manquante serait
celui d’un cours de sciences pour lequel on
sait, d’expérience, que plusieurs élèves ne
possèdent pas une partie bien délimitée
des préalables. Une fois le diagnostic éta-
bli, deux voies sont créées pour les trois
premières semaines du cours : les élèves
qui ne sont pas assez préparés reçoivent
un enseignement intensif de mise à ni-
veau, pendant que les autres suivent un
plan d’étude d’enrichissement portant sur
un contenu non essentiel pour le cours,
mais très utile pour leurs études ultérieu-
res. Tout le monde y trouve son compte.
Évidemment, cette formule peut s’appli-
quer pour une période plus courte ou plus
longue.
– La récupération périodique
Celle-ci consiste à prévoir un certain nom-
bre de semaines réparties sur le trimestre,
où la période de cours est consacrée à la
mise à jour des retardataires et à des
activités d’approfondissement pour les
autres.
• L’échelonnement des niveaux de perfor-
mance
Il existe dans chaque cours, d’une part un
contenu commun minimal et des contenus
optionnels, puis, d’autre part, pour chaque
contenu, un niveau minimal et maximal de
performance. Voilà où la différenciation
peut jouer aussi.
Sur le plan du contenu, il existe deux
frontières à bien distinguer : celle en deçà
de laquelle le passage au cours suivant est
interdit, et celle qui est presque indéfini-
ment éloignée, correspondant à l’idéal sou-
haitable, mais qui « n’est pas à atteindre
nécessairement dans ce cours-ci ». Cette
distinction est capitale : elle permet de
garder dans le groupe des élèves qui n’ar-
riveront à assimiler que le minimum du
contenu, tandis que les autres iront au
maximum de leurs possibilités par rapport
au contenu du cours. Dans ce cas, il s’agit
de fixer des objectifs dépassant plus ou
moins le minimum aux élèves en difficulté,
et de proposer des objectifs plus élevés
aux élèves capables et intéressés.
Cela peut se faire dans la classe, comme
nous l’avons vu, en suggérant des exerci-
ces d’enrichissement ; cela peut avoir lieu
aussi lors de la période de récupération
initiale ou périodique ; cela peut également
se réaliser sous forme de travaux diffé-
rents ; cela peut, enfin, se concrétiser par
des objectifs de divers niveaux, entre
lesquels les élèves peuvent choisir.
Sur le plan des exigences, on peut propo-
ser des défis plus ou moins poussés ; par
exemple, on pourrait n’exiger de certains
élèves que la mémorisation et la capacité
d’application de formules scientifiques,
alors que, pour d’autres, on demanderait
de maîtriser le sens de la formule ou les
principes d’où elle émane.
En conclusion de cette énumération de
moyens pour tenir compte de la différence
des rythmes d’apprentissage, on peut cons-
tater que c’est peut-être l’aspect qui pose
les plus grands défis, parce qu’il met en
cause les objectifs, le contenu et l’organi-
sation générale du cours.
CONCLUSION
On aura noté, à mesure que défilaient les
diverses possibilités et suggestions pré-
sentées dans ce texte, que l’on ne peut
évidemment pas réaliser tout cela dans une
seule et même organisation pédagogique.
Les choix finals auxquels on s’arrêtera
seront surtout guidés par les contraintes
particulières du cours en question. Quel
que soit le contexte, cependant, il faudra
toujours que l’on retrouve au moins les
trois grandes caractéristiques suivantes.
Premièrement, la pédagogie devra être
variée sur le plus grand nombre d’aspects
possibles, de façon à rejoindre simultané-
ment la majorité des élèves, et elle devra
être spiralée, c’est-à-dire exploiter, d’une
façon successive, les diverses phases de
l’apprentissage autour de chaque notion
importante, comme le suggère, par exem-
ple, le modèle de Kolb : a) expérience
concrète, b) réflexion, c) conceptualisa-
tion, d) expérimentation21.
Deuxièmement, il faudra avoir prévu des
moyens et des phases de mise à jour pour
les élèves moins préparés ou plus lents,
ainsi que des travaux d’enrichissement pour
les élèves plus rapides ou plus avancés ou
désireux d’élargir leurs connaissances.
Troisièmement, on devra sans cesse cher-
cher à placer l’élève au centre de l’activité
pédagogique, d’une part parce que seul
l’élève peut réaliser l’apprentissage et,
d’autre part, parce que seul l’élève peut,
ultimement, différencier la pédagogie, c’est-
à-dire utiliser son propre cerveau, à son
rythme et à sa manière.
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